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Konvergenz von Religiosität und Freiheit
Plädoyer für einen offenen Endpunkt
Zusammenfassung
Vertragt sich das Anliegen von Bildung, die Autonomie anzielt, mit Religiosität? Hat - im Ge¬
genteil - Religion Bildung von Autonomie nicht immer wieder verhindert'' In diesem Aufsatz wird
unter Bezugnahme auf eine strukturgenetische Entwicklungstheorie des religiösen Urteils gezeigt,
daß Religiosität Autonomie nicht verunmoglicht Zumal auf der höchsten Stufe dieser Entwick¬
lung, die neu zu beschreiben versucht wird, bedingen sich Autonomie und Religiosität Zugleich
wird in diesem Beitrag die angesprochene Entwicklungstheorie des religiösen Urteils kurz prä¬
sentiert Unter Bezugnahme auf biographische Studien werden zentrale Merkmale religiöser
Bildung aufgezeigt und nicht zuletzt Fragen wie die nach der Universalität des Religiösen und die
nach dem Stellenwert atheistischer Haltungen innerhalb der religiösen Entwicklung reflektiert
1. Die höchste Entwicklungsstufe als Ziel der Erziehung
„Bildung ist nicht Einwirkung, sondern innere Synthesis, die sich auf verschie¬
dene Weise nach Außen hin artikuliert" (Oelkers 1990, S. 219). Dieser Satz,
so elegant dahingesagt, hat enorme Konsequenzen für das, was wir als Kon¬
stituenten der Entwicklung betrachten, nämlich eine vertikale Transformation
(die innere Synthese muß im Leben je neu hergestellt werden) und die hori¬
zontale Ko-Konstruktion (das nach außen Sichtbarwerden der Struktur ermög¬
licht Verständigung).
Wie aber geschieht dies und welches sind Voraussetzungen hierzu? Ein we¬
sentliches Ziel von Entwicklungstheorien allgemein besteht dann, Abfolgen
von kognitiven, affektiven oder operativen Mustern unter dem Gesichtspunkt
der Ausdifferenzierung und der Integration über die Lebensspanne hinweg
nachzuzeichnen. Die jeweiligen Muster bzw. Schemata dieser Entwicklung
sind aber nicht nur im epistemischen Subjekt verankert, sondern zugleich auf
Bereichsspezifizitäten und Denktraditionen unterschiedlicher Kulturen und
Kontexte bezogen. Moralische Entwicklung ist nicht dasselbe wie die Entwick¬
lung von Zeitvorstellungen, die von logischen Fähigkeiten nicht dasselbe wie
die von sozialen Kognitionen; auch die Entwicklung etwa biologischen Den¬
kens ist nicht das gleiche wie die des religiösen Urteils oder der Entwicklung des
Selbst oder der Weisheit. (Die Diskussion über diese Zusammenhänge ist al¬
lerdings noch nicht abgeschlossen; vgl. Oser & Reich 1990).
In allen genannten Bereichen interessieren zumal die höchsten Stufen. Sie
stellen den „offenen" Endpunkt der Entwicklung dar und sind gleichsam die
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vollkommenste Form, die meistens Modellcharakter hat. Sie beansprucht uni¬
versale Geltung, ohne aber davor gefeit zu sein, ernsthaft in Frage gestellt zu
werden. Dies belegen die Auseinandersetzungen um die Stufen 5 und 6 der
moralischen Entwicklung nach Kohlberg (Habermas 1986, Kohlberg 1986a,
1986b, Kohlberg et al. 1986, Puka 1986, Apel 1988, Garz 1992) oder der
Streit darüber, ob über das formaloperatorische Stadium sensu Piaget nicht
doch eine noch adäquatere postformale Intelligenz gedacht werden kann (Com-
mons/Richards/Armon 1984; Alexander/Langer 1990).
In bildungstheoretischer Hinsicht sind die höchsten Stufen von ganz zentra¬
ler Bedeutung. Denn sie vergegenwärtigen nicht nur die Endform des Denkens
und Urteilens, die im jeweiligen Bereich am meisten reversibel, am adäqua¬
testen und differenziertesten ist, sondern zugleich den „Endpunkt" bzw. den
„terminus ad quem" von Erziehung im entsprechenden Bereich. Bildungstheo¬
retiker haben zumeist - natürlich unbewußt - im Hinblick auf diesen Entwick¬
lungsstand diskutiert, sowohl diejenigen, die danach fragen, welche Inhalte
besonders bildend sind, als auch jene, die - wie Heydorn (1972) - vor allem die
politische Grundbedingungen von Bildung in den Blick fassen.
Die höchsten Stufen präsentieren sich einerseits als Visionen, andererseits
als Prototypen. Als Visionen vergegenwärtigen sie, was an sich möglich ist. Als
Prototypen erfüllen sie die Funktion, die Grundmerkmale von vollständiger
Äquilibration zu garantieren, nämlich: a) Adaptivität (alle Probleme im ent¬
sprechenden Bereich können gelöst werden), b) Reziprozität (die Lösung aller
Probleme erfolgt optimal und wird von allgemein geltenden Prinzipien gesteu¬
ert), c) Intersubjektivität (die Lösung aller Probleme wird der Zustimmung
durch vorgeschlagene ideale Argumentationsverfahren unterworfen) sowie
d) Universalität (trotz historisch und kulturell bedingter Mannigfaltigkeit an
Inhalten können solche Prinzipien überall Geltung erlangen). Für eine Bil¬
dungstheorie genügt es nicht, die wichtigsten „Schlüsselprobleme" zu diesem
Begriff und ihre Verarbeitung allein zu nennen (Klafki 21991, S. 56ff.) (bei¬
spielsweise Bedrohung des Friedens, Zerstörung der Umwelt, Verschleiß der
Ressourcen, soziale Ungleichheit, Ich-Du-Beziehung): gefordert ist zudem,
daß diese Verarbeitung die Qualitäten der höchsten logischen, moralischen,
sozialen, religiösen Stufe aufweist. Wenn die Urteils- und Denkmuster das
Kriterium höchster a) Adäquatheit, b) Reversibilität, c) Intersubjektivität und
d) Universalität in der Tat erfüllen, können sie zudem präskriptiv sein.
Gewiß ist diese Forderung in den gängigen Bildungstheorien implizit ent¬
halten. Die Bezugnahme auf die höchstmöglichen Ausprägungen in den jewei¬
ligen Bereichen impliziert jedoch, die in den natürlichen Lernprozessen
erfolgenden Passagen des Durchgangs ebenso zu akzeptieren wie die Tatsache,
daß die Denkformen auf früheren Stufen, weil in Entwicklung begriffen, ver¬
gleichsweise unvollständig sind. Wenn sich die ästhetische Bildung an der
höchsten Stufe der ästhetischen Entwicklung sensu Parsons (1987) orientiert,
moralische Bildung hingegen sich an der höchsten Stufe nach Kohlberg (1986)
ausrichtet, soziale Bildungsprozesse sich an die höchste Stufe der Perspekti¬
venübernahme nach Selman (1984) halten, dann müssen wir uns bewußt sein,
wie wenig Menschen diese Ziele erreichen, daß sie aber - auf tieferen Stufen -
in den jeweiligen Bereichen Urteilsmuster verwenden, die auf dieses optimale
Ende der Entwicklung hinweisen und dafür offen sind.
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Ein weiteres Merkmal der höchsten Stufen besteht darin, daß erst hier die
Denkmodelle mit der objektiven Struktur der jeweiligen wissenschaftlichen
Bezugsdisziplinen, beispielsweise der Moralphilosophie, zu konvergieren be¬
ginnen, was die präskriptive Aussage rechtfertigt, Entwicklung müsse Ziel der
Erziehung werden (Kohlberg & Mayer 1972). Deshalb kann es nicht erstau¬
nen, wenn für die Beschreibung dieser Stufen auf wissenschaftliche Modelle
zurückgegriffen wird, die, weil vielfach spekulativ entwickelt, empirisch nur
selten abgesichert sind. Deshalb fordert Musolff (1990, S. 332) zu Recht, daß
z. B. „Moralerziehung über alle bisherigen ethischen und psychologischen Be¬
gründungsvarianten hinaus einer reflektierenden erziehungs- und bildungs¬
theoretischen Orientierung" bedürfe. Jedoch übersieht er, daß trotz aller
situativ transformativen Veränderungsbedingungen und moralpädagogischen
Stimulierungsmethoden Bildungstheorien erst auf der obersten Stufe eine ent¬
scheidende Theoriewirksamkeit haben.
2. Religiöse Entwicklung
Wie verhält sich nun die höchste Stufe religiöser Entwicklung zu diesen bil¬
dungstheoretischen Annahmen? Gelten auch hier ähnliche Gesetze wie oben
erwähnt und verschmelzen auch hier a) Adaptivität, b) Reziprozität, c) Inter¬
subjektivität und d) Universalität mit Modellen religionsphilosophischen oder
theologischen Denkens?
In einer intensiven zehnjährigen Forschungsarbeit haben wir versucht, das
religiöse Urteil in seiner Entwicklung nachzuzeichnen. Wir definieren dieses
Urteil als diejenige Qualität einer Beziehung zwischen einem vorgestellten
transzendenten Ultimaten und einer Person, die vor allem, aber nicht nur, in
Kontingenzsituationen zur Erklärung tatsächlich verwendet wird. Der innere
Kern dieser Erklärungsstruktur macht die Art und Weise aus, wie acht polare
Dimensionen, nämlich Heiliges versus Profanes, Freiheit versus Abhängigkeit,
Transzendenz versus Immanenz, Hoffnung versus Absurdität, Vertrauen ver¬
sus Angst, Dauer versus Vergänglichkeit, Bestimmung versus Zufall, Kontrol¬
lierbares versus funktional Durchschaubares aufeinander bezogen werden
(vgl. Oser/Gmünder 21988, S. 31 ff.). Wie wir verschiedentlich dargestellt ha¬
ben, wird auf tiefen Stufen das Kind von außen auf den einen oder anderen Pol
einer Dimension gerichtet; entweder ist es seines Erachtens vom Zufall ab¬
hängig oder von der Bestimmung durch das Ultimate, entweder ist etwas heilig
oder es ist profan etc. Die jeweilige Wirkung hängt von situativen Bedingungen
ab. Wenn das Kind älter wird, kann es diese Dimensionen bewußter aufein¬
ander beziehen. Der Jugendliche wählt fortan kritisch einen der Pole (z.B.
Freiheit), wobei er seine eigene Sichtweise betont, weist jedoch dem anderen,
dem Letztgültigen einen eigenen Bereich zu. Er erstrebt eigene Freiheit, ei¬
gene Profanität, eigene Kontrolle etc., kann aber übergreifende Freiheit,
Kontrolle, Heiligkeit etc. nicht darin integrieren. In einem noch höheren Sta¬
dium der Entwicklung bedingen sich die Dimensionen: Heiliges ist nur möglich
in Profanem, Zufall nur in der Bestimmung, Hoffnung nur durch Absurdität
etc. Legt man Personen unterschiedlichen Alters Kontingenzsituationen vor,
beispielsweise Probleme der Theodizee, bei denen der Gerechte vom Schicksal
256 Thema: Religion und Pädagogik
geschlagen wird (vgl. van der Ven/Vossen 1989, S. 199ff.), und stellt man
ihnen Fragen, die sich auf die obengenannten polaren Dimensionen beziehen,
dann zeigt sich, daß die Antwortnetze, die die Befragten produzieren, unter¬
schiedliche Qualität aufweisen. Diese lassen sich in ein Fünf-Stufen-Schema
ordnen. Wir geben hier eine verkürzte Beschreibung wieder (Tabelle 1; vgl.
auch Oser 1988a, Bucher/Reich 1989 umfangreicher).
Die Überprüfung konkreter entwicklungspsychologischer Annahmen wie
Sequentialität, Nichtüberspringbarkeit, je höhere Reversibilität, Ganzheitlich-
keit, Selbstregulierung, Subsumption der tieferen Stufen in höhere konnte mit
Querschnittdaten recht gut überprüft werden. Insbesondere in den Altersstu¬
fen zwischen sechs und 25 Jahren scheint ein Alterstrend vorzuliegen. Eine
Reihe von Validierungsstudien belegen diese Entwicklungslogik. Interkultu¬
relle Studien mit Hindus in Rajasthan (Indien), Anhängern des Mahajana-
Buddhismus an der Grenze zum Tibet, sowie zwei Religionen in Rwanda (Mit¬
glieder einer christlichen Missionsgruppe und Anhänger der Bantukultur),
Judentum und Islam in Israel (vgl. Dick 1982) unterstützen den Anspruch auf
Universalismus. Ähnlich steht es mit differenziellen Analysen in bezug auf die
Befragungssituation und die Inhalte (Oser 1985), Geschlechtsspezifität
(Oser/Gmünder21988, S. 186), den religiösen Background (ebd., S. 183) und
den sozioökonomischen Status (ebd., S. 184f.); die Resultate stimmen auch
hier mit den Annahmen überein, daß weder Inhalte noch Ausprägung, wohl
aber Gelegenheit zu religiöser Praxis und Diskursivität differentiell Entwick¬
lung unterstützen. Interventionsstudien zum Verhältnis von Entwicklung und
Erziehung (Oser 21990) zeigen, daß die der kognitiven Entwicklung entspre¬
chende optimale Stufe eines bestimmten Alters durch Stimulierung von Un¬
gleichgewichtssituationen, in denen bisherige Erklärungen über das Göttliche
und seine Wirkung in der konkreten Situation nicht mehr genügen, zur näch¬
sten Stufe hin entwickelt werden kann, wofür die rekonstruktive Aktivität des
einzelnen Subjektes unabdingbar ist. Auch können wir zeigen (vgl. Klagho-
fer/Oser 1987), wie das religiöse Familienklima diese Entwicklung fördert
oder behindert. Und nicht zuletzt haben wir logische Entwicklungsanalysen
vorgenommen, gemäß denen sich das Aufbrechen bestimmter Denkstrukturen
in einer besseren Verbindung von religiöser Autonomie und geistiger Weltof¬
fenheit manifestiert. Zu dieser logischen Analyse einige repetitive Gedanken,
weil dadurch der Boden für die anschließende Betrachtung höherer Stufen
gewährleistet wird (vgl. dazu Oser 1988a, S. 53ff.). Wie sieht die Entwick¬
lungslogik der Stufen aus?
Auf Stufe I ist die Interaktion zwischen dem Menschen und dem Letztgül¬
tigen einseitig. Denn dieses bestimmt die Dinge und vermag zu durchschauen,
was dem Menschen unerklärlich ist und von ihm nicht durchblickt und beein¬
flußt werden kann. Diese Interaktion entspricht der „Abhängigkeit", die ein
Kind in vielen Situationen seinen Eltern gegenüber empfindet, eine Abhän¬
gigkeit, die auch als Ohnmacht, meistens aber als Schutz erfahren wird („Die
Mama kann es dann"). Bezeichnend ist zudem die ausgeprägte Situativität:
Entweder herrscht Jubel oder Trauer, Hoffnung oder Verzweiflung.
Auf Stufe 2 verändert sich der Interaktionsmodus. Der Mensch erkennt nun
Möglichkeiten, auf Gott einzuwirken und vermag Kausalketten zu durchschau¬
en: Wenn ich x tue, muß Gott mir y zugestehen oder kann z, als Verhängnis,
OserlBucher: Konvergenz von Religiosität und Freiheit 257
Tabelle 1: Stufenschema der religiösen Entwicklung
Stufe 1 Orientierung an einem Letztgültigen (Gott), das direkt „macht", direkt in
die Welt eingreift, den Menschen straft, belohnt, ihn leitet und führt, ihm
Sinn und Vertrauen gibt und alles erschafft. Der Mensch muß aber
dafür richtig reagieren; er ist eher reaktiv, das Letztgültige hingegen,
sei es in einem gütigen oder strafenden Sinn, aktiv und fähig, selbst
Artefakte hervorzubringen (Artifizialismus, Deus-ex-machina-Stufe).
Stufe 2 Orientierung an einer Sicht, die es dem Menschen ermöglicht, das
Letztgültige (Gott) zu beeinflussen und dadurch für sich in Anspruch zu
nehmen. Er muß etwas tun, um dafür in gleichem Maße die göttliche
Gunst zu erhalten oder- nach Verfehlungen - mögliche Sanktionen zu
mildern. Der Mensch pflegt mit dem Letztgültigen auf der Basis bipo¬
larer Reziprozität gleichsam ein Do-ut-des-Verhältnis, das emotional
positiv oder negativ besetzt sein kann (Do-ut-des-Stufe).
Stufe 3 Orientierung an der Vorstellung, daß der Mensch für sein Leben nur
eigene Verantwortung hat und alle Entscheidungen selber fällt. Dem
Letztgültigen (Gott) wird ein anderer, von der Welt getrennter Verant¬
wortungsbereich zugeschrieben. Es handelt sich dabei um eine Art
Zwei-Reiche-Lehre; ein Gleichgewicht zwischen dem, „was Gottes
und was des Menschen ist", wird hergestellt (Deismus-Stufe). Begin¬
nender Atheismus steht oft einer „orthodoxistischen" Ausprägung des
Urteils gegenüber.
Stufe 4 Orientierung an Verantwortung und Freiheit des Menschen, die nun
aber als etwas immer schon Vorgegebenes erfahren werden. Das
Letztgültige (Gott) wird als transzendentaler Grund gesehen, der a
priori die Bedingungen der Möglichkeit für menschliche Begegnungen,
für die Freiheit und für die menschliche Soziabilität schafft. Oft wird
auch ein Plan angenommen, gemäß dem sich der Mensch „gesetzes¬
mäßig" auf ein Besseres, Vollkommeneres (auf ein Omega) hin entwik-
kelt (Stufe des Apriori und der Korrelation).
Stufe 5 Orientierung an einer interaktiven Dynamik, in welcher das Unbedingte
und Letztgültige (Gott) stets und schon immer aufscheint. Dort, wo der
Mensch verantwortlich an der Gemeinschaft teilnimmt und teilhat, wird
Transzendenz erfahren. Das Planmäßige ist in der Dynamik dieser In¬
teraktion aufgehoben, ebenso das positive Gesetz in der menschli¬
chen Kommunikation, in welcher das Ultimate stets vermittelt ist
(Orientierung an religiöser Autonomie durch unbedingte Intersubjekti¬
vität). Keine äußere Sicherheit oder Organisation mehr kann Religiosi¬
tät und Moralität garantieren. Religiosität ist immer universal gedacht,
als ein Bezug, der andere Völker und Religionen miteinschließt.
nicht eintreten. Die Reaktionen des Letztgültigen sind nicht mehr unbegreif¬
lich, sondern mit unseren eigenen Taten verknüpft und von ihnen beeinflußt.
Infolgedessen wird das Leben berechenbarer und das Subjekt in seinen Hand¬
lungen und Intensionen sicherer und ,autonomer'. Das Kind ist, was es Gott
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gegenüber kann, was zu Recht an das Stadium „Werksinn versus Minderwer¬
tigkeit" von Erikson (1968) denken läßt.
Auf Stufe 3 schließlich werden die Bereiche Mensch-Ultimates voneinander
getrennt. Die direkte Interaktion wird unterbrochen. Handlungen und Ent¬
scheidungen fallen in den Zuständigkeitsbereich und in die Kompetenz des
Menschen: Er ist verantwortlich für das Gute und Böse in der Welt, und nicht
Gott, der seinen eigenen Zuständigkeitsbereich hat, der von der Immanenz
jedoch weitestgehend getrennt ist. Oftmals entwickeln sich auf dieser Stufe
dezidiert atheistische Haltungen, die sich zumeist auf ein Gottesbild beziehen,
das überwundenen Entwicklungsstufen entspricht: Gott kann es nicht geben,
weil es zu viel Unrecht gibt auf dieser Welt etc. - Da ein hohes religiöses
Bewußtsein nicht zuletzt dadurch geprägt ist, daß der menschliche und göttli¬
che Bereich miteinander vermittelt sind, ohne daß die Freiheit des Menschen
wieder negiert wird, bedarf es in entwicklungslogischer Hinsicht eines Stadi¬
ums, auf dem die Vorstellung von direkten Interventionen Gottes in die Welt
zurückgewiesen wird (Differenzierung) und gleichzeitig Ich-Autonomie und
Selbstbestimmung formiert werden (Integration). Diese Phase läßt zu Recht an
die Prozesse denken, wenn Jugendliche sich von ihren Eltern lösen: Ihre di¬
rekte Zuständigkeit muß negiert und gleichzeitig die Kompetenz aufgebaut
und erprobt werden, selbst zu entscheiden.
Auf Stufe 4 ist die Interaktion zum Ultimaten mittelbar und korrelativ. Sie ist
insofern äquilibrierter als frühere Interaktionsformen, als in ihr die Autonomie
des Menschen nun ihren unangefochtenen Platz hat und zugleich das Göttliche
wieder in das Sein und das Dasein des Menschen integriert wird. Konkret kann
dies so lauten: Es ist Gottes Wille, daß sich die Menschen frei entscheiden.
Hinter dem eigenen Leben wird gleichsam ein fil rouge, ein Heilsplan wahr¬
genommen, der es ermöglicht, frühere, damals unbegriffene Erfahrungen und
Schicksalsschläge als sinnvoll, als notwendig zu begreifen. Menschliche Auto¬
nomie wird aufgehoben im klassischen Hegeischen Sinne, d.h. solipsistische
Autonomie wird negiert und menschliche Freiheit auf eine höhere Stufe ge¬
stellt.
Auf Stufe 5 schließlich kann die Interaktion der Menschen untereinander
von der zum Letztgültigen nicht mehr getrennt werden. Menschliche Intersub¬
jektivität ist der Ort, in dem das Göttliche gegenwärtig wird. Gott steht nicht
mehr über den Menschen, um sie zu kontrollieren und zu beherrschen (Stu¬
fen 1 und 2), er befindet sich nicht mehr außerhalb der Welt wie im Deismus der
Stufe 3, vielmehr wird er dort zum Ereignis, wo - biblisch gesprochen - „zwei
oder drei in seinem Namen versammelt sind" (Mt 18,20). Infolgedessen durch¬
dringen sich auch die acht polaren Dimensionen, die das religiöse Urteil
konstituieren: Wenn das Göttliche auch im Alltag zum Ereignis werden kann,
eignen auch profansten Situationen Elemente des Heiligen etc.
„Die von Stufe zu Stufe wachsende integrative Beziehung und das gleichzeitig
wachsende autonome Handeln, verbunden mit der Erfahrung einer je tieferen
Bindung, das ist die Entwicklungslogik der Stufen von Religiosität. Von ,Das
Letztgültige tut es ...' über ,Das Letztgültige tut es, wenn ich ...' und ,Das
Letztgültige und der Mensch tun ...' zu ,Der Mensch tut, weil es ein Letzt¬
gültiges gibt...' und schließlich zu ,Der Mensch handelt mittels des Handelns
des Ultimaten, das sich durch menschliches Handeln ausdrückt ...' ist ein
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langer Weg, der, wie alle Entwicklung, Gewinn und Verlust mit sich bringt. Der
Gewinn ist der Zuwachs an Kenntnis und Wissen um das vom Göttlichen
vermittelte Leben. Der Verlust betrifft unvermeidbares Abschiednehmen von
den Sicherheiten mächtiger religiöser Systeme, von organisierter Religion hin
zu einer in Freiheit gebundenen Religiosität und Spiritualität. Auf Stufe 5
integrieren sich Offenbarung und persönliche menschliche Erfahrung; es gibt
keine andere Lebensordnung, keine andere Sicherheit als Glauben" (Oser
1988a, S. 54f.).
3. Die Struktur der Stufe 5 des religiösen Bewußtseins
Die Stufen 1 bis 4 ließen sich bisher ohne größere Probleme empirisch nach¬
weisen. Für die Stufe 5 hingegen gibt es a) nur einige wenige anekdotische
Beispiele (Oser/Gmünder 1988, S. 155-158), sodann b) die Annahme, daß
verschiedene religionswissenschaftliche und theologische Modelle diesem
Denkmuster Pate stehen können. In bisherigen Publikationen verweisen wir
zumal auf Helmut Peukerts Konzept einer universalen, ja sogar anamneti-
schen Solidarität, die sich auch der unschuldigen Opfer der Geschichte erinnert
(Peukert 1978); aber auch auf Pröpper (1976) und andere Theologen mehr,
denen daran gelegen ist, das Göttliche mit dem Menschlichen zusammenzu¬
denken.
Wie aber zu erwarten war, stießen diese Versuche, die höchste Stufe zu
umschreiben, auch auf Kritik: Bussmann (1988, S. 38) beanstandete daran,
„eine weitgehend empiristisch verfahrende Theorie (sei) einer nachträglichen
Theologisierung unterzogen" worden. Heimbrock (1984, S. 163) wandte ein,
das Modell suggeriere „insgesamt eine implizite Teleologie empirisch greifba¬
rer menschlicher Religiosität vorzugsweise hin auf eine Stufe - die eines
Theologie- oder Philosophieprofessors!". Zwergel (1988, S. 57) monierte, die
Beschreibung der höchsten Stufe sei stark der Theorie Helmut Peukerts ver¬
pflichtet, „darin höchst abstrakt, aber auch sehr kulturspezifisch-eurozen-
trisch, mit starkem Identitätsaspekt". Auch fragte er an, ob bezüglich des
möglichen terminus ad quem religiöser Entwicklung das Augenmerk nicht
stärker „auf mystische Weltsichten" gerichtet werden müßte (ebd., S. 62). Da¬
mit sind eine Reihe von Kritiken genannt, die
- im Kontext der Beschreibung
der Stufe 5 - eine Replik rechtfertigen.
Was den Einwand von Bussmann betrifft, ist anzumerken, daß die psycho¬
logisch-empirische Erforschung religiöser Entwicklung niemals unabhängig
von den Bezugsdisziplinen Religionswissenschaft und Theologie vorgenom¬
men werden kann. Selbst dann, wenn explizite Hinweise auf diese Disziplinen
fehlen (so mitunter in der angelsächsischen Religionspsychologie), sind (im¬
plizite) religionswissenschaftliche und theologische Vorausannahmen so oder
so mit im Spiel. Wie schon bei Kohlberg u. a. (1986) stellt sich die theologische
Frage auf den höheren Stufen mit größerer Dringlichkeit. Denn von den re¬
ligiösen Sichtweisen, die von Probanden auf hohen Stufen vertreten werden, ist
eher anzunehmen, daß sie mit den elaborierten theologischen Sichtweisen kon¬
vergieren. Eine nachträgliche Theologisierung zu unterstellen, ist unstatthaft.
Im Sinne des boot-strapping-Verfahrens wurde von Anfang an auf theologische
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und religionswissenschaftliche Theoreme Bezug genommen, dies zumal bei der
Erarbeitung des Konstrukts „Religiosität".
In den Einwänden von Heimbrock und Zwergel wird der (professorale)
Abstraktionsgrad der Beschreibung der höchsten Stufe eingeklagt. Hier gilt es
zu unterscheiden zwischen theoretischer Beschreibung und der damit gemein¬
ten Sache. Ein Proband wird nun gewiß nicht erst dann hohen Stufen zuge¬
ordnet, wenn er das in der Tat abstrakte Sprachspiel etwa der Münsterianischen
Theologie beherrscht. Im Zentrum der Stufe 5 steht, daß Gott auf die Men¬
schen zugeht, daß er bei ihnen ist, mit ihnen leidet und mit ihnen, wenn sie sich
versöhnen, gleichsam wieder aufersteht. Konkrete Beispiele finden wir unter
anderem in der lateinamerikanischen Befreiungstheologie: In Jesus wird nicht
eine historisch ferne, nun ins Göttliche wegentrückte Gestalt gesehen: viel¬
mehr ist er in den Armen gegenwärtig (Flohr 1985, S. 34f.; vgl. Cardenal
1976). Eli Wiesel (zit. aus Solle 1973, S. 178) schildert, wie in Auschwitz, vor
der versammelten Mannschaft, ein Vierzehnjähriger am Galgen eine halbe
Stunde mit dem Tode rang. Einer der Häftlinge habe gerufen: „Wo ist Gott?",
und Wiesel habe eine Stimme in sich antworten hören: „Hier ist er... Er hängt
dort am Galgen."
Die Durchdringung des Göttlichen und Menschlichen, valide und lebens¬
weltlich einerseits, ohne daß das eine das andere auflöst andererseits, ist ein
übergreifendes Merkmal eines hohen religiösen Bewußtseins. Wir finden es
beispielsweise im Hinduismus, wenn Atman (das Selbst des Menschen) und
Brahman (das Göttliche) zueinanderfinden; wir finden es in den verschiedenen
Varianten anthropologisch gewendeter Theologie, beispielsweise bei Rahner
(1976), Schillebeeckx(1965),Schneider(1985, S. 84ff., 105ff.),Metz(1973)
oder schon bei Robinson (1963), der die supranaturalistische Vorstellung, Gott
sei über bzw. außerhalb der Welt, entschieden zurückwies. Damit ist auch der
Einwand angesprochen, die höchste Stufe sei „eurozentrisch" und könne in¬
folgedessen keine Universalität beanspruchen. Ohne bestreiten zu wollen, daß
die Entwicklungstheorie des religiösen Urteils mit ihrer Ausrichtung auf Au¬
tonomie durch Gott und in Gott eine Antwort auf die in der Aufklärung
aufgebrochene Frage darstellt, ob sich der menschliche Autonomieanspruch
und der Glaube an ein Göttliches zusammendenken lassen (Schweitzer 1987,
S. 165) - ein zumindest eingeschränkter Universalismus der höchsten Stufen
wird hier nichtsdestoweniger in Anspruch genommen. Dafür sprechen auch die
zugegebenermaßen ,kleinen' interkulturellen Vergleiche, wie wir sie in einem
Projekt über religiöse Reife und Weisheit durchführten: Auf den hohen Stufen
stimmen Antworten auf Fragen wie die nach dem Verhältnis von Gott und
Welt/bzw. Mensch sowohl bei Hinduisten, Buddhisten als auch Rwandesen
auffallend überein: Göttliches und Weltliches seien aufeinander bezogen und
würden sich durchdringen, Gott sei in der Welt, auf den Menschen zu und gehe
mit ihm (vgl. Oser/Bucher/Althof 1986, Dick 1982, Oser 1988b, S. 247).
Zudem ist die Perspektive der Konfessionalität und religiösen Denomination,
die nur zu oft zu Religionskriegen geführt hat, auf Universalität hin überwun¬
den: anstatt Trennendes und Unterscheidendes wird in erster Linie Gemein¬
sames und Verbindendes in den Vordergrund gestellt.
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4. Religiöse Bildung in der Lebensspanne
Im Anschluß an den Versuch, die ,höchste' Stufe des religiösen Bewußtseins zu
umschreiben, stellt sich nun die Frage: Wie wird es gebildet! Zunächst: Diese
Entwicklung ist ein langer Weg mit tiefgreifenden Transformationen und Ver¬
lusten. Religiöse Bildung ist immer auch Ent-Bildung (vgl. dazu Stachel 1989)
und bedingt - wie schon angedeutet - die Aufgabe von bisher Plausiblem und
Vertrautem, das aber, bevor es durch-schaut werden kann, seinerseits gebildet
werden muß. Zudem: Religiöse Bildung ist die nicht delegierbare Leistung des
Subjekts: „Es ist der reflektierende und fühlende, zugleich seine Umwelt
selbsttätig gestaltende und handelnde Mensch, der durch den Prozeß der Bil¬
dung hervorgebracht werden soll! genauer: sich selber hervorbringt (Fichte)"
(Nipkow 1990, S. 35). Dieses „Grundmerkmal abendländischen Bildungsver¬
ständnisses" (vgl. Klafki 21991, S. 19f.) gilt uneingeschränkt auch für die
religiöse Bildung. - Gemäß dem Prinzip der Exemplarizität skizzieren wir
diesen Prozeß an zwei Biographien, zunächst an der religiösen Entwicklung des
Dichters Rainer Maria Rilke (umfassender Bucher 1985), hernach an der
einer jetzt 55 Jahre zählenden Mutter.
Der Dichter Rainer Maria Rilke, 1876 in Prag geboren, durchlebte eine
problematische Kindheit, die nicht zuletzt durch die intensive Frömmigkeit
seiner Mutter Phia Rilke geprägt war. In Tagebuchaufzeichnungen und Be¬
richten von Augenzeugen finden wir, was die Religiosität des Kindes Rene
Rilke betrifft, Vorstellungen, die von der religiösen Entwicklungspsychologie
her vertraut sind: So habe er einst am Bett seiner kranken Mutter zu Gott
gebetet, er solle ihr das Fieber sofort wegnehmen. Als dies nicht geschah, gab
er sich damit zufrieden, daß Gott - den er sich offensichtlich anthropomorph
vorstellte -, nicht gleichzeitig an verschiedenen Orten sein könne, um seine
konkrete Arbeit zu tun.
Ein einschneidendes, ja traumatisches Erlebnis war der Wechsel in die Ka¬
dettenschule Sankt Polten im zarten Alter von zehn Jahren. Anfänglich
bewältigte er die Demütigungen durch grobe ,Kameraden' genuin religiös: Er
begriff das Leiden als Verdienst für Gott, das ihm später zugute kommen
werde, was unschwer an die Urteilsstruktur der Stufe 2 denken läßt. Auf die
Dauer ließen sich die zumal psychischen Qualen mit diesem religiösen Deu¬
tungsmuster jedoch nicht mehr bewältigen:
„In der Militärschule, nach langen und bangen Kämpfen, gab ich meine Kin¬
derfrömmigkeit preis, machte mich von ihr frei, um danach noch trostloser
allein zu sein."
Dieser Auszug aus einem 1903 an Ellen Key geschriebenen Brief ist bemer¬
kenswert: Rilke spricht von einem Verlust und einer Befreiung zugleich, als
deren Subjekt er sich selbst bestimmt. Nach seiner Militärschulzeit, die 1891
endete, folgte eine Phase, die durch jugendlichen Atheismus gekennzeichnet
war:
„Aus allen diesen langsamen und oft über meine Kraft schweren Erfahrungen
wuchs mir der Glaube, daß die recht haben, welche in einer gewissen Ent¬
wicklungsphase ihres Geistes meinen und sagen: Es gäbe keinen Gott und
habe nie einen geben können. Aber diese Erkenntnis ist etwas unendlich Be¬
jahendes für mich ...",
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schrieb er rückblickend (1904) wiederum an Ellen Key. Der mögliche Ein¬
wand, es handle sich um retrospektiv verzerrte ,Daten', verfängt deshalb nicht,
weil Rilke in seinen frühesten Gedichten durchaus atheistische Töne ange¬
schlagen hat: „Über mir ist niemand, nicht einmal Gott" - was unschwer an die
Stufe 3 denken läßt: „Perspektive der absoluten Autonomie und des Deis¬
mus".
Rilke bleibt dabei nicht stehen: Die Erfahrungen auf seiner Florenzer Reise,
die lyrische Produktion, die intensiver und auch besser wurde (Das Stunden¬
buch), vor allem aber die Liebe zu Lou Andreas Salome und die beiden
Reisen nach Rußland führten zu einer Transformation seiner religiösen Deu¬
tungsmuster. Gott und Welt, die eben noch auseinanderklafften, werden neu
aufeinander bezogen:
„Mir ist Gott überhaupt ,sie' die Natur. Die Bringende, die das Leben
schenkt",
schrieb er in sein Worpsweder Tagebuch, desgleichen, daß kein Mensch ohne
Gott etwas tun könne. Dies erinnert an die Stufe 4, auf der Gott - transzen¬
dentaltheologisch formuliert - als die Bedingung der Möglichkeit menschlicher
Freiheit erfahren wird.
In späteren Jahren, von schweren Schaffenskrisen erschüttert, gab Rilke
auch diese Sicherheiten auf. Im „Malte Laurids Brigge" erscheint ihm Gott in
der Gestalt eines blinden Zeitungsverkäufers inmitten der Unbehaustheit von
Paris, der „schweren Stadt"; später fand er den Weg ins Chäteau de Muzot, wo
er die Duineser-Elegien vollendete und die Sonette an Orpheus schrieb, in
denen der Umschlag von der Klage zum Jubel erfolgte, der Schritt vom Nein
zum Ja getan wird und die Rühmung das letzte Wort hat:
„Rühmen, das ists! Ein zum Rühmen Bestellter,
ging er hervor wie das Erz aus des Steins
Schweigen. Sein Herz, o vergängliche
Kelter eines dem Menschen unendlichen Weins."
Gegensatzpaare wie „Dauer versus Vergänglichkeit", „Vertrauen versus
Angst" klaffen nicht mehr auseinander, sondern durchdringen und bedingen
sich; die Äquilibrierung ist geleistet.
Ohne die weiteren Gegensatzpaare, die das religiöse Urteil konstituieren, im
Spätwerk Rilkes daraufhin zu prüfen, in welche Gleichgewichtsform sie ge¬
bracht worden sind; ohne die biographische Studie weiter zu skizzieren: Wie
präsentiert sich religiöse Entwicklung in der Sicht einer Fünfundfünfzigjähri¬
gen, die im Berner Mittelland aufgewachsen ist?
Im Gespräch schildert sie, daß sie als Kind ein recht forderndes Gottesbild
bekommen habe, wonach dieser belohne, aber auch bestrafe. In der Fastenzeit
habe sie alle Süßigkeiten beiseite gelegt und geglaubt, Gott habe daran be¬
sonders Freude. Über ihre Jugendzeit sagte sie dann:
X: „Als Jugendlicher, so zwischen 16 und 20, da habe ich das Gefühl gehabt, alles hänge
nur von mir selber ab."
I: „Und was für eine Rolle spielte Gott damals in Ihrem Leben?"
X:
„
Damals hatte ich sehr Schwierigkeiten mit Gott und mit Beten und mit allem, damals
bin ich überhaupt nicht sicher gewesen, da habe ich gar nicht mehr geglaubt."
I: „Und wie ist es denn weitergegangen ...?"
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X: „Irgendeinmal habe ich dann gemerkt, daß man nicht alles alleine machen kann.
Daß, wenn man etwas plant, etwas organisiert oder das Gefühl hat, da kann jetzt gar
nichts mehr dazwischen kommen, daß alles ganz anders sein kann, und das ist doch
irgendwie ein Zeichen, daß man nicht alles selber machen kann ... Also im Gebet, da
findet man viel Kraft und auch die Ruhe wieder, und daß ich dann etwas sehe, das ich
vorher nicht gesehen habe ..."
(weitere Beispiele in Bucher 1988).
Gott ist für die Gesprächspartnerin nicht mehr - wie in ihrer Kindheit - der
Belohnende und Bestrafende (Stufe 2), sondern derjenige, der auch im kon¬
kreten Alltag erfahren werden kann, Kraft und Ruhe gibt. Die Vermittlung des
göttlichen und menschlichen Bereichs ist bezeichnend für ein hohes religiöses
Bewußtsein. Um es zu erreichen, mußte die Frau durch ein Stadium des Zwei¬
fels und des - wie sie selber sagt
- Nicht-mehr-Glaubens hindurch, das an die
Struktur der Stufe 3 denken läßt. - Aus diesen beiden, gewiß sehr unterschied¬
lichen biographischen Skizzen lassen sich nichtsdestoweniger gemeinsame Ele¬
mente von religiöser Bildung ableiten:
1. Religiöse Bildung bedingt religiöse Ent-Bildung, die aber ihrerseits Bil¬
dung voraussetzt. Im Übergang von der Stufe 2 zur Stufe 3 beispielsweise muß
die Vorstellung eines Gottes aufgegeben und gelassen werden, wonach dieser
nach Maßgabe menschlicher Leistungen, konkret und direkt ins Weltgesche¬
hen eingreift. Bei Rilke führt dies dazu, daß er noch „trostloser allein"
gewesen sei. Dies bedingt auch ein zumindest befristetes Stadium des
A-Theismus im eigentlichen Wortsinn, der Gott-Losigkeit. Diese Form des
Atheismus, ohne die religiöse Entwicklung nicht gelingen kann, ohne die es
Fortschritte' in der Gottesbeziehung letztlich nicht geben kann, bezeichnen
wir als „entwicklungspsychologischen Atheismus". Kenntnisse darüber ermög¬
lichen es dem religiösen Erzieher, in Fällen von jugendlichem Atheismus nicht
gleich krampfhaft apologetisch zu reagieren, sondern in diesem eine notwen¬
dige Entwicklungsphase zu sehen.
2. Religiöse Bildung präsentiert sich demnach nicht bloß als additive Kumu¬
lation religiöser Inhalte, die zwar unverzichtbar sind und unverzichtbar blei¬
ben: „Auch in der Religion nach der Aufklärung (spielen) kognitive Inhalte
eine notwendige Rolle" (Wuchterl 1989, S. 140). Wie Bildung generell, ge¬
schieht auch religiöse Bildung „im Medium objektiv-allgemeiner Inhaltlich¬
keit" (Klafki 21991, S. 20), sie besteht aber auch in der fundamentalen
Transformation solcher Inhalte. Gleichnisse beispielsweise werden auf jeder
Stufe wieder anders rekonstruiert (Bucher 1990, Bucher/Oser 1987): auch
religiöse Inhalte wie „Himmel", „Jüngstes Gericht" präsentieren sich aufjeder
Stufe wieder anders, letzteres auf tieferen Stufen als eine von außen her ver¬
hängte Abrechnung, auf Stufe 3 hingegen als das Gericht, das der einzelne über
sich selber hält (Bucher 1990, S. 127).
3. Religiöse Bildung in diesem Sinne braucht Zeit. Sie betrifft den Menschen
als ganzen, seine Emotionen ebenso wie sein Denken. Von daher ist es unan¬
gemessen, das Konstrukt „Religiöses Urteil" des knöchernen Kognitivismus zu
verdächtigen, ein ebenso beliebter wie billiger Vorwurf (Fraas 1990, S. 67).
Wie wir bei Rilke sahen, waren die religiösen Transformationsprozesse, zumal
die in seiner Jugend, von heftigen Affekten begleitet.
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5. Was religiöse Bildung behindert
Komplementär zur Frage nach der religiösen Bildung stellt sich auch die, wel¬
che Faktoren religiöse Bildung erschweren, wenn nicht verhindern. Auch sie
möchten wir von einer konkreten Fallstudie aus angehen.
Eine fünfundzwanzigjährige Frau löste das Paul-Dilemma (Soll ein junger
Arzt ein Gelübde, in einem abstürzenden Flugzeug gegeben, halten oder
nicht [vgl. Oser/Gmünder 21988, S. 118-122]) dahingehend, Paul müsse
dies unter allen Umständen tun. Anderenfalls werde Gott machen, daß er
bei den Operationen immer Pech habe, oder sogar, daß er einen schweren
Unfall erleiden werde. Den Todesfall eines Kleinkindes in ihrem Bekann¬
tenkreis interpretierte sie als Strafe durch Gott (umfassender: Bucher
1990, S. 119-123). Unschwer lassen sich diese Deutungsmuster der Stufe 1
zuordnen, wonach Gott, ein wahrhaftiger deus ex machina, schon bei ge¬
ringfügigen Verfehlungen des Menschen diesen unerbittlich zur Rechen¬
schaft zieht.
Der biographische Teil dieses Interviews brachte unter anderem zu Tage, daß
die Frau in ihrer Kindheit einer ausgesprochen repressiven Erziehung ausge¬
setzt war, in der Familie ebenso wie in der Schule, zumal im Religionsunter¬
richt, an den sie sich nur mit Widerwillen erinnerte. Es sei nicht möglich
gewesen, über diese Dinge zu reden: man habe glauben müssen, was die gesagt
hätten. Fehlender religiöser Diskurs und religiöser Zwang erscheinen bei ihr als
die beiden zentralen Faktoren, die religiöse Entwicklung frühzeitig einzemen¬
tierten und Inhalte wie den „einkapselten", Gott beäuge den Menschen, wo
immer er sei, selbst hinter geschlossenen Fenstern. Solche Einkapselungen
bergen offensichtlich ein ausgeprägtes Angstauslösepotential in sich und kön¬
nen in belastenden Situationen aufbrechen. Dieser religiöse Zwang ist vor dem
Hintergrund eines kleinen, stark durch den Katholizismus geprägten Dorfes zu
sehen; er führte weniger zum „Religionsverlust" (Ringel/Kirchmayr 1986) als
vielmehr zu einem religiösen Weltbild noch im jungen Erwachsenenalter, das
strukturell und inhaltlich dem von jungen Kindern entspricht. Die junge Frau
hatte ihrem eigenen Leben als auch der Welt insgesamt gegenüber eine aus¬
gesprochen resignative, heteronome Haltung eingenommen: „Man kann ja
doch nichts machen."
Daß zumal religiöser Zwang religiöse Entwicklung verhindert oder zumin¬
dest verzögern kann, zeigte in einem breiteren Rahmen auch Niggli (1988). Er
untersuchte mit eigens entwickelten Instrumenten, wie sich religiöser Zwang
und religiöse Förderung zumal durch die Eltern auf religiöse Merkmale der
Educanden auswirken. Die Hypothese, daß „Individuen, die auf einer höheren
religiösen Stufe argumentieren,... mehr religiöse Förderung erfahren (haben)
als Individuen, die vergleichsweise auf einer tieferen religiösen Stufe argumen¬
tieren" (Niggli 1988, S. 307), konnte er vollumfänglich bestätigen. Religiöse
Förderung wurde jedoch keineswegs als normativ-deduktive Inhaltsvermitt¬
lung operationalisiert, auch nicht als systematische und inhaltlich vollständige
Weitergabe des Glaubensgutes bestimmt, wie sie von verschiedenen Seiten,
auch von einem Erziehungswissenschaftler wie Brezinka (1986) favorisiert
wird. In den entsprechenden Fragebogen wurden vielmehr Items wie das fol¬
gende aufgenommen: „Wenn ich in religiösen Fragen eine andere Meinung
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hatte als mein Vater, dann konnten wir uns dennoch sehr gut unterhalten"
(Niggli 1988, S. 207).
6. Eingeschränkter Universalismus, ein Anspruch
Abgesehen davon, daß die Sequentialität der fundamentalen Entwicklung des
religiösen Bewußtseins in ihrem Kern kulturunspezifisch ist, muß die Frage
nach dem Status von Religiosität in der modernen Gesellschaft nochmals in¬
tensiv gestellt werden. Kann man von universellen Denkstrukturen des Reli¬
giösen sprechen? Ist bei Einbeziehung dessen, was Lübbe als „anerkannte
Kontingenz" bezeichnet (Lübbe 1986), was seit der Aufklärung mit „ziviler
Religion" (Rousseau) bezeichnet wird, was aufklärungsresistent sei oder, wie
Wuchterl (1989) sorgfältig herausgearbeitet hat, die Grenzen der religiösen
Vernunft ausmacht, kann dies Universalität beanspruchen? Kann man anneh¬
men, daß gelebter Atheismus die ontologischen Funktionen religiöser Kontin-
genzbewältigung zwar aus der inhaltlichen Annahme einer religiösen Referenz
zu einem wie immer gedachten Ultimaten herauslöst, aber durchaus äquivalent
handelt? Oder müssen wir zum vornherein von eingeschränkter Religiosität
ausgehen, die Zimmerli (1984) als neue Religiosität bezeichnet: eine neue
Unmittelbarkeit, in der Schlüsselprobleme der Zeit aufscheinen und beides
zum Zuge kommen kann?
An dieser Stelle möchten wir weniger die Religion als Religion, sondern die
Struktur der Stufe 5 als kognitives Fähigkeitsmuster reflektieren, das Glauben
und Wissen, Unverfügbarkeit und Engagement, Kontingenzannahme und wis¬
senschaftlichen Zugriff zur Welt aufeinander bezieht. Dieses Stufe-5-Muster,
das religiöse Weisheitsarbeit im Prozeß ontologischer Wirklichkeitsbewälti¬
gung vollzieht, müßte selbst in seiner negativen Ausprägung universell die
Elemente derselben Struktur aufweisen wie jene einer optimalen Ontologie.
„Ich glaube an nichts, was diesem monotheistischen Gebilde eines Gottes ähn¬
lich sein kann, weil dadurch meiner Freiheit, die Wirklichkeit human zu
gestalten, Einhalt geboten würde", diese Aussage beinhaltet zwar Ablehnung
von Offenbarung und monotheistischer Transzendenz, gebraucht aber struk¬
turell genau das Bild der Freiheit, das die Stufe 5, Religiosität als onto-religiöse
Voraussetzung eben der Möglichkeit menschlicher Sichtbarmachung des Tran¬
szendenten in der Welt, meint. Mit anderen Worten: Die Struktur dieser
negativen Religiosität ist genau so beschaffen wie die positive, mit der einzigen
Ausnahme, daß das Referenzobjekt als solches fehlt. Dafür werden aber die
apriorischen Gegebenheiten religiöser Transzendenz umso stärker sozial inter¬
pretiert. Das erwähnte Referenzobjekt „Ultimates" wird auf den höheren
Stufen der Entwicklung ebenfalls nicht mehr anthropomorph gesehen, sondern
im Sinne des „Du sollst dir kein Bild machen" offen gelassen (vgl. Bucher
1991). Somit bleibt die Funktion von Religiosität erhalten, die Inhalte wech¬
seln. Diese Funktion kann auch in ihrer extremsten Version, im Atheismus,
gefunden werden. Dazu einige Andeutungen:
Wir haben in unseren Untersuchungen 4 Typen von Atheismus gefunden,
nämlich a) Atheismus als Übergang und Transformation, b) der durchgearbei-
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tete und „stabile" Atheismus, c) Atheismus als Antitheismus und d) Atheis¬
mus als religiöse Indifferenz.
Zu a: Übergangsatheismus. Er tritt zumal bei Stufenübergängen auf. Das
Individuum glaubt nicht mehr an das, was ihm auf der vorangegangenen Stufe
wichtig war. Das Beispiel Rilkes in diesem Aufsatz zeigt dies deutlich.
Zu b: Der durchgearbeitete Atheismus vertritt die Position, daß alle ent¬
scheidenden Menschheitsfragen nicht nur ohne den Bezug auf einen religiös
qualifizierbaren Formulierungsvorrat beantwortet werden können, sondern
vielmehr auch sollen. An die Stelle des Glaubens an Gott bzw. an ein Tran¬
szendentes treten Ersatzstücke, beispielsweise Soziales, Ästhetisches, Politi¬
sches. Auch explizit religiöse Praxis wird ersetzt, die Gebete, die Riten, die re¬
ligiöse Gemeinschaft, so daß der für Religionen konstitutive Unterschied zwi¬
schen profan und sakral (Durkheim 1982, Eliade 1957) eingeebnet wird.
Empirisch untersucht hat diese Form des Atheismus der israelische Reli¬
gionspsychologe Beit-Hallahmi (1989, S. 110f.), wobei er eine Reihe von
Hypothesen zusammenstellte, die folgendermaßen lauten:
a) Personen, die aktuelle Deprivationen erfahren, sind vermutlich eher re¬
ligiös als solche, die dies nicht erfahren.
b) Das Festhalten an religiösem Glauben sollte positiv korrelieren mit dem
Festhalten an konservativen sozialen und politischen Gesichtspunkten bzw.
negativ korrelieren mit der Befürwortung radikal progressiver Haltungen.
c) Das Festhalten an religiösem Glauben korreliert negativ mit objektiven
Kenntnissen über die politische und soziale Wirklichkeit.
d) Das Festhalten an religiösen Sichtweisen müßte negativ korrelieren mit
Bemühungen, die sozialen Bedingungen (positiv) zu verändern.
e) Das Festhalten an religiösen Sichtweisen sollte positiv mit dem Willen zur
Erhaltung der bestehenden sozialen und politischen Ordnung korrelieren.
In diesen Thesen, die der Religion übrigens pauschal eine konservierende
und stabilisierende Funktion unterstellen und ihr nicht zumuten, auch im ge¬
sellschaftlich-sozialen Bereich innovatorisch zu wirken, sind mehrere soge¬
nannte funktionale Äquivalente dessen enthalten, was als traditionelle Reli¬
giosität bezeichnet werden kann: radikalere politische Gesichtspunkte,
weniger menschliche Deprivationen, objektive Kenntnisse über die soziale und
politische Welt, Veränderung derselben. Insofern scheint zuzutreffen, was Ha¬
bermas (1976) über das Schicksal ehemals plausibler metaphysisch-religiöser
Weltbilder in einer durch den okzidentalen Rationalismus entzauberten Le¬
benswelt konstatiert hat: Sie werden durch kommunikatives Handeln ersetzt
und Gott wird - wenn er nominell überhaupt noch bleibt - zu einer „Kommu¬
nikationsstruktur, die die Teilnehmer nötigt, sich auf der Grundlage der
gegenseitigen Anerkennung ihrer Identität über die Zufälligkeit einer bloß
äußerlichen Existenz zu erheben" (Habermas 1976, S. 101).
Zu einem teilweise vergleichbaren Ergebnis gelangte im Rahmen einer an
unserem Institut durchgeführten Lizentiatsarbeit auch Achermann (1981). Er
befragte 52 dezidierte Atheisten - die durch ein entsprechendes Inserat in
Tageszeitungen gefunden wurden - zu religiös relevanten Dilemmata, die die
Bereiche Gott, Sinn und das Böse bzw. das Übel thematisierten. In einem
sogenannten abduktiven Verfahren ließen sich aus den vielfältigen Rohdaten
vier unterschiedlich komplexe Strukturebenen bzw. Stufen identifizieren:
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Auf Stufe 1 herrschen Fremdbestimmung und Fatalismus vor. Das Dasein
des Menschen ist vollkommen durch Passivität und Determinierung gekenn¬
zeichnet.
Auf Stufe 2 tritt die Dimension „Selbstbestimmung/Weltbeherrschung" hin¬
zu, die aber noch weitgehend egoistisch orientiert sind.
Auf Stufe 3 ist die Dimension „Fremdbestimmung/Fatalismus" unwichtig
geworden, wichtig dafür die des „Bezugs zum Andern", der aber stark eindi¬
mensional gesehen wird.
Auf Stufe 4 schließlich wird der Sinn des Daseins in die Interaktion mit dem
anderen verlegt. Selbstbestimmung wird diskursiv ausgehandelt und zum
Zwecke der Daseinsmeisterung und Kontingenzbewältigung koordiniert.
Hinsichtlich der Studie von Achermann (1981) ist zweierlei anzumerken:
1) Stufe 1, die Orientierung an Heteronomie und an einem unbeeinflußba¬
ren Fatum, kommt relativ häufig vor. Allerdings ist es schwer, in jedem Falle
valide festzustellen, ob es sich bei der Artikulation dieser Weltsicht um wirk¬
liche bzw. authentische Denkmuster oder dann um bloß vordergründige
Resultanten eines Abwehr- bzw. Verdrängungsprozesses handelt. Sind aber
solche Denkmuster de facto vorhanden, können sie wohl nur dann am ehesten
aufgebrochen werden, wenn sich die Person sozial und intersubjektiv engagiert
und dabei die Erfahrung macht, auf den Gang der Dinge einwirken zu kön¬
nen.
2) Zusätzlich ist zu bemerken, daß negative Formulierungen (beispielswei¬
se: „Ich glaube nicht an Gott, weil die Welt so schlecht ist ... wenn Gott
existieren würde, würde ich ihn killen ..." etc.) eine quasi religiöse Denk¬
struktur zur Voraussetzung haben. Allerdings wollen wir daraus nicht das
apologetische Argument herzuleiten versuchen, es gäbe faktisch insofern keine
Atheisten, als ja die Negation Gottes diesen als den zu Negierenden bzw.
Negierbaren geradezu voraussetzt. Gerade im Akt der Leugnung erfolge die
zumindest implizite Anerkennung eines Absoluten als die Bedingung der Mög¬
lichkeit dieser Negation, was auch von Rahner (1970, S. 215) angedeutet
wird:
„ Umgekehrt wird heute die radikale Verwiesenheit auf Gott als das Wesen des
Menschen so betont, daß es im innersten Daseinsvollzug keine Atheisten geben
kann, sondern nur solche, die bloß meinen, nicht an Gott zu glauben."
Ohne dieser These weiter nachzugehen: Problematisch ist sie insofern, als sie
das subjektive Selbstverständnis von dezidierten Atheisten nicht ernst nimmt.
Keinem Politiker beispielsweise der CSU würde es einfallen, in den Sozialde¬
mokraten athematische Anhänger der Christlich-Sozialen Union zu sehen, dies
zumal dann nicht, wenn die politische Anhängerschaft schwindet. Nichtsde¬
stoweniger: Wenn wir wieder auf die angedeuteten Negativformulierungen
bezüglich der Existenz Gottes zurückkommen: Auch Atheisten können mit
den für ein religiöses Urteil konstitutiven polaren Gegensatzpaaren umgehen,
beispielsweise mit Transzendenz versus Immanenz, Genau-Bestimmbares ver¬
sus Ünerklärliches-Magisches, und auch sie können über Ideale verfügen und
von der „Sehnsucht nach dem ganz Anderen" beseelt sein. Insofern kann auch
ihnen eine zumindest potentielle Ansprechbarkeit für das Göttliche zugebilligt
werden, ohne daß man gleich apologetisch-vereinnahmend wird. Nichtsdesto¬
weniger muß man dezidiert-atheistische Haltungen ernst nehmen, dies zumal
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dann, wenn sie auch wirklich durchgearbeitet, von Kontingenz- und Leider¬
fahrungen gesättigt sind und von den Subjekten für die endgültige Entschei¬
dung gehalten werden.
Ein Beispiel für einen durchgearbeiteten Atheismus ist eine siebzigjährige
Frau. Mit der allerdings hypothetischen Kontingenzsituation konfrontiert, in
die Gewalt von Geiselnehmern zu geraten, und konkret gefragt, ob sie da
vielleicht beten würde, erwiderte sie:
/: (lacht) „Mercil Zu wem? Zu dem, der das zuläßt? Dankeschön vielmals.
Aufkeinen Fall, ich würde mich schon eher aufdie politische Intervention von
meiner Regierung verlassen und auf das eigene Durchhaltevermögen von
mir."
Aber auch wirkliche Kontingenzsituationen hat sie auf eine ähnliche Weise und
ohne den Bezug zu einem Göttlichen gedeutet und bewältigt:
/:
„
Soll ich jetzt etwas ganz Oberflächliches sagen. Ich habe in meinem Leben
noch nie Angst gehabt, außer vor dem Zahnarzt. Ich war einmal in einer
Situation ... also ich habe einen Juden geheiratet und bin mit ihm im Jahre 49
mit dem Schiff nach Indien gefahren. Kurz bevor wir wegfuhren, hat man
einigejüdische Passagiere von einem Schiffweggenommen, und da hatte mein
Mann wahnsinnig Angst, und ich wäre natürlich die gleiche, mir hätte nie¬
mand geglaubt, daß ich nicht Jüdin bin, aber ich weiß, daß ich damals
überhaupt keine Angst hatte."
Noch einmal zur Möglichkeit befragt, in solchen Situationen nicht doch zu
beten, entgegnete sie:
/: „Zu wem? Mein Mann hat seine Familie in den Konzentrationslagern ver¬
loren. Zu wem hätte ich beten sollen? Zu einem Gott, der das zuläßt, sein
eigenes Volk, sogenannt, die glauben noch dran! Herr Doktor, Ihre Frage
finde ich direkt eine Beleidigung!"
Abgeklärt ist der Atheismus bei dieser Gesprächspartnerin nicht nur deshalb,
weil sie diese Haltung längerfristig und konsistent vertreten hat, sondern auch
deshalb, weil sie explizit Äquivalente zu benennen vermag. Nicht nur die Na¬
tur, sondern auch - was geradezu an Condorcet (1963, vgl. dazu Habermas
19811, S. 210ff.) erinnert - den Glauben an die Wissenschaft, die die Kontin¬
genzen von Sein und Dasein mehr und mehr zu beseitigen vermöge, so die des
Bösen und Boshaften.
X: „Und wenn der Mensch ein bißchen an sich arbeitet und ein bißchen
vorwärtskommt, dann kommt nämlich etwas ganz Interessantes heraus, das ist
aber jetzt sehr ketzerisch, da kommt jetzt die Gentechnologie rein. Ich über¬
lege mir nämlich, ob man so nicht das Böse aus dem Menschen herauszüchten
könnte."
Offensichtlich verfügt diese Gesprächspartnerin nicht nur über eine Vorstel¬
lung von Geschichte, wonach diese ein kontinuierlich höherführender Ent¬
wicklungspfad ist; auch vertritt sie - mit Habermas (1981, S. 215) gesprochen -
die Annahme, „daß alle Probleme, auf die bisher religiöse und philosophische
Lehren eine Antwort gegeben haben. ... in wissenschaftlich bearbeitbare Pro¬
bleme umgesetzt und in diesem Sinne rational gelöst oder als Scheinprobleme
durchschaut und objektiv zum Verschwinden gebracht werden können".
Zu c und d: Antitheismus und religiöse Indifferenz. Diese beiden Formen
sind an dieser Stelle nicht sehr wichtig, weil in ihnen Bröckelmaterial vergan-
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gener Religiositäten aufscheint, negativ gepolter Strukturschutter, bei dem das
abgelehnt wird, was organisatorisch und äußerlich sichtbar wird u. ä. Ebenfalls
wird hier nicht aufjene Sonderformen eingegangen, die aus dem Festhalten an
einer Stufe resultieren: bloß horizontal transformierte Kollarien von Religio¬
sität, Jugendsekten, New Age-Religiosität, Traditionalismus etc.
Nun zurück zur Frage des Verhältnisses universeller Strukturen einerseits zu
explizit religiöser Denkbewältigung, andererseits zu der nicht-religiösen. Dazu
eine kleine Untersuchung:
Wir sind davon ausgegangen, daß das religiöse Urteil eine kognitive Mut¬
terstruktur ist, die transzendierende Elemente enthält und bei eher nicht¬
religiösen Personen äquivalente Erklärungselemente aufweist. Wenn diese An¬
nahme stimmt, dann müßten bei der Beurteilung gleicher existentieller Dilem¬
mata durch zwei Stichproben, einer eher religiösen und einer eher nicht¬
religiösen, gleiche oder ähnliche Argumente präferiert werden.
Sollte dies der Fall sein, so hätten wir noch keinen Beweis für äquivalente
Funktionen bestimmter quasireligiöser Erklärungselemente. Dazu bedarf es
einer umfassenderen Interview-Methodik für Personen auf höheren Stufen des
religiösen bzw. „nichtreligiösen" Urteils. Wir hätten jedoch eine ganzheitliche
Darstellung des Faktums, daß die Erklärungskonstituenten dieselben sind.
Eine Ausdifferenzierung müßte an anderer Stelle erfolgen.
Wir haben, die Ordnung der Stufen als theoretischen Hintergrund verwen¬
dend, einen Fragebogen mit drei vorgegebenen Situationen erstellt (Gelübde,
Theodizee, überwältigendes Glück). Diesen Situationen wurden fünf Antwor¬
ten zugeordnet, die aus klinischen Interviews stammten. Die Reihenfolge der
Antworten war zufällig, z.B. Stufe 4, 3, 1, 5, 2. Für jedes Beispiel gab es zwei
Versionen, eine für Personen, die sich am Anfang des Fragebogens als „eher
religiös", bzw. „eher nicht religiös" einschätzten. Die eher nicht religiösen
Formulierungen entsprachen der Konzeption, die von Achermann mit Oser
(1981) entwickelt und vorgehend dargestellt worden ist. Die Formulierungen
wurden je vier Experten vorgelegt und auf die qualitativen Daten bezogen, die
aus Befragungen zur religiösen Entwicklung von sich als religiös bzw. nicht¬
religiös verstehenden Probanden stammten. Dabei muß zugegeben werden,
daß für das Paul-Dilemma, über das wir hier allein berichten, sehr viele Bei¬
spiele religiöser und nichtreligiöser Interviews vorlagen.
Den Fragebogen haben wir 156 Studierenden der Sozialwissenschaften vor¬
gelegt. 109 haben sich als eher religiös eingeschätzt, 47 als eher nicht religi¬
ös.
Als Resultat sehen wir (vgl. Figur 1), daß der Verlauf für die verwendete
Paul-Situation daraufschließen läßt, daß gleiche Skalen vorliegen. Das Cron-
bach ist je von mittlerem Ausmaß: für die Stufe 1 = .43, für die Stufe 2= .63,
für die Stufe 3 = .72, für die Stufe 4 = .55, für die Stufe 5 = .58. Wir können
annehmen, daß beide Skalen dasselbe messen, der Verlauf ähnlich ist. Es gibt
also eine nicht-religiöse Form der Auseinandersetzung mit ähnlichen Kontin¬
genzsituationen, die gleiche Elemente enthält, welche sich ähnlich aufeinander
beziehen, dies bei Ausklammerung des Referenzobjektes „Ultimates", das
unausgesprochen bleibt, negativ formuliert wird oder bewußt in andere
Sprachformen eingekleidet ist. Und es ändert nur insofern etwas, wenn wir die
philosophische Sprache der Ontologie in subjektiver Ausprägung verwenden,
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Figur 1: Präferenz religiöser Urteile
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die ja auch Sein, Seiendes u. ä. Begriffe verwendet, um dies zu treffen, was die
religiöse persönlich meint. Nach Luckmann sind die Inhalte unterschiedlicher
Bewältigungsformen „Ergebnisse zweier eng miteinander verbundenen gesell¬
schaftlichen Vorgänge, in denen die gewöhnliche menschliche Wirklichkeit
mehr oder weniger systematisch mit etwas in Beziehung gebracht wird, das
diese Wirklichkeit als eine „andere" Wirklichkeit beanstandet (Luckmann
1991, S. 76).
7. Bildung und Religion
In einer umfassend und sorgfältig durchgeführten Analyse der Voraussetzun¬
gen für eine verantwortbare Religionspädagogik hat Karl Ernst Nipkow
dargestellt, wie Christentumsgeschichte und neuzeitliche Freiheitsgeschichte
zusammenwirken (31984, bes. S. 173-177). Unter Berücksichtigung dieser gei¬
stesgeschichtlichen Entwicklungslinien thematisiert seine fast schon klassisch
gewordene Konvergenztheorie das Mündigkeitspostulat in sowohl theologi¬
scher, gesellschaftlicher, kirchlicher als auch in bildungstheoretischer, pädago¬
gischer und nicht zuletzt entwicklungspsychologischer Hinsicht. Dabei sind
voreilige inhaltliche Deckungen zu vermeiden: Die Konvergenzen zwischen
Elementen der Aufklärung und solchen einer befreienden religiösen Mensch¬
lichkeit bedingen, in einer bleibenden Spannung, auch Divergenzen bzw. ein je
eigenes Proprium. So nicht zutreffend scheint uns jedoch das religionskritisch
gefärbte Vorurteil, die Divergenzen zwischen Aufklärung und Religion seien
deshalb größer als die Konvergenzen, weil Aufklärung einen größeren norma¬
tiven Vorschuß habe, Religiosität hingegen in erster Linie versuche, Traditio-
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nen zu bewahren und weiterzuvermitteln. Korrigierend wirken kann hier die
von der in diesem Beitrag dargestellten Entwicklungstheorie implizierten Ge-
netisierung der Konvergenztheorie: Religion kann, wie von der Religionskritik
angeprangert, in der Tat eine ideologische Funktion erfüllen und die Menschen
in Abhängigkeit belassen: aber sie kann auch, zumal auf höheren Stufen, auch
innovativ wirken und Befreiung anzielen, was u. a. am Beispiel der lateiname¬
rikanischen Befreiungstheologie deutlich wird.
Allerdings genügt es in einem (religions-)pädagogischen Verwendungszu¬
sammenhang nicht, von „Emanzipation", „Mündigkeit" oder „Ich-Identität"
bloß zu reden, und dies schon gar nicht, wenn diese Zielvorstellungen unspe¬
zifisch bleiben (bspw. Fraas 1983). Wer in der Pädagogik dauernd von
Mündigkeit und Emanzipation redet, ist wie ein Heilsansager, der glaubt, die
Geschehnisse würden unmittelbar von einem unsichtbaren Außen beeinflußt.
Wirkt es nicht geradezu fahrlässig, in Lehrergremien dauernd die Fahne der
Emanzipation zu hissen, wo doch Kinder zumal von einer Sache emanzipiert
werden könnten, nämlich von der Schule, was aber niemand will?
Was aber kann eine genetische Konvergenztheorie leisten? Sie zeichnet die
Entwicklung nach, die zu einer von Stufe zu Stufe je differenzierteren und
zugleich integrierteren Beziehung zu dem hinführt, was Menschen als das
Letztgültige anerkennen, und die zugleich korrelativ zu einem befreienden
politischen und moralischen Denken anstiftet. Erst eine solche Theorie macht
die Umwege verständlich, die Menschen in ihren unterschiedlichen Lebens¬
welten bei dieser Entwicklung mitunter machen müssen; aber auch, daß dem,
was eben noch verbindlich war, nach einem getanen Entwicklungsschritt auch
widersprochen werden kann. Vor allem aber vermag sie zu zeigen, was Eman¬
zipation wirklich bedeutet, nämlich Befreiung von den inneren Fesseln einer
Stufenstruktur hin zur nächsthöheren, begleitet von unumgänglichen Verunsi¬
cherungen, Krisen und Risiken.
Bei den einen werden diese Funktionen personifiziert, bei den anderen
nicht, bei denen einen in eine Botschaft vom Heil gegossen, bei den anderen in
den Bedingungen der Möglichkeiten gesucht, bei den einen in engagiertem
Unvermögen je neu geschaffen, bei den anderen wird unvermögendes Enga¬
gement als Fragmentarisches des Lebens erfahren. Bei den einen wird Ord¬
nung in den überlieferten Botschaften vom Guten „geschaffen", und „religiöse
Vorstellungen und Praktiken machen das Ethos einer Gruppe zu etwas intel¬
lektuell Glaubwürdigem, indem sie es als Austausch einer Lebensform dar¬
stellen, die vollkommen seinen tatsächlichen Gegebenheiten entspricht, wie sie
die Weltauffassung beschreibt" (Geertz 1987, S. 47). Die anderen verzichten
auf Symbole und binden Kontingenz und Zeit, übergreifenden und guten Wil¬
len, Abhängigkeit und Freiheit, allein ins Denken zurück. Religion, als sub¬
jektive These, die sich nicht in einer entsprechenden Praxis ausdrückt,
geschieht bei den einen im Austausch mit der Kultur und ihren Symbolen,
während die anderen sich über die Kultur erheben und auch im Denken die
Prozesse der Ontologie und geschichtliche Tatsachen bewältigen. Beide aber
haben die gleichen strukturalen Merkmale, wie sie die Stufe 5 zeichnet. Beides
ist Schaffen von Ordnung in dem Wissen des Elendes der Vergänglichkeit.
Auf der höchsten religiösen Stufe, der Stufe 5, erfolgen zweierlei Öffnun¬
gen: Zunächst werden hier die Inhalte, speziell die Gottesvorstellungen aus
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anderen Kulturen prinzipiell respektiert, ohne daß die eigene religiöse Iden¬
tität verloren geht. Religionskriege sind hier nicht mehr möglich, da ja das
Ultimate immer dort zum Ereignis wird, wo Menschen einander unbedingt
anerkennen. Zum anderen kommen sich hier und hier allein die Funktionen
religiösen und nicht-religiösen (ontologisch-politischen) Denkens sehr nahe,
da ja religiöse Praxis von kommunikativem Handeln nicht mehr abstrahiert
werden kann.
Auf dieser höchsten Stufe zeigt sich denn auch, daß Religiosität - wie schon
in der Einleitung behauptet - einen Beitrag zur Begründung von Bildung lei¬
sten kann. Denn in ihrer Funktion, Kontigenz anzuerkennen und auch zu
bewältigen, hat sie, sofern auf diese Stufe entwickelt, ihre Rolle der Wirklich¬
keitsinterpretation und Sinngebung mit den Mitteln der Symbolisierung und
der Verheißung und Schaffung von Freiheit gar nicht so schlecht gespielt. Wie
im nicht-religiösen philosophisch-moralischen Diskurs ist die höchste Stufe
auch hier Ziel und Begründung von Bildungsprozessen zugleich. Transzenden¬
tes und Humanes durchdringen sich nun, werden in die Entscheidungsgewalt
des Menschen gegeben. Und die Traditionen der Ersetzung von Ver-Fall und
Zu-Fall durch Freiheit und Ordnung bleiben als kräftige Mittel mit leitideen-
hafter Form beibehalten.
Aber was das Religiöse zusätzlich hat: es ist stärker eingelassen in die Praxis
des Menschseins und von daher sprachlich und handelnd konkreter und so
verständlicher als der nicht-religiöse Diskurs. Bildung ohne Stufe 5 der Reli¬
giosität ist zwar denkbar, aber sie bleibt auf die Leistung der Abstraktion
angewiesen, wohingegen eine religiöse Fundierung dieser Bildung konkreter
ausfällt.
So mutet denn auch die Weisheitsforschung der Berlinergruppe um P. Bal-
tes (Baltes/Smith 1987, Dittmann-Kohli 1988, Staudinger 1989, Sowarka
1989, Sternberg 1990) wie ein Schema ohne unsichtbare Verbindungskräfte
an. Denn Weisheit ohne religiöse Bewältigung von Lebenswelt bedeutet Ver¬
schweigen des Glaubens daran, daß in der überlieferten Botschaft die gleiche
Denkrichtung auf Freiheit mit enthalten ist, daß also der Mensch sich an den
Traditionen abarbeitend emporzweifeln kann, genauso wie er dies in der po¬
litisch-philosophischen Logik zu leisten vermag. Die Kokonstruktion ist alle¬
mal dieselbe, das eine Mal mit dem Fleisch der glaubenden Beziehung, die
Freiheit verbürgt, das andere Mal mit den Knochen des Denkens in Kategorien
der die Inhalte der Tradition überwindenden Logik.
Am Schluß erlauben wir uns - nicht zuletzt weil an der Universität Fribourg
tätig - einen Hinweis auf ein Erzieher-Leben, das stark von der Spannung
zwischen Religion und Aufklärung geprägt war: Das des leider zu Unrecht
weithin in Vergessenheit geratenen Fribourger Pädagogen Pere Girard
(1765-1850). Für ihn schlössen sich religiöse Bildung und Erziehung zu einem
selbständigen Gebrauch der Vernunft, worin nach Kant Aufklärung besteht,
nicht aus. Er hielt auch dann noch an folgendem Erziehungsziel fest, als die
Regierung seine Schulreformen abblockte und er seine Heimatstadt - unfrei¬
willig - verlassen mußte: „Rendre nos eleves raisonnables, pieux et bon, est la
premiere täche que nous nous sommes imposes".
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Abstract
Is autonomy as an objective of education compatible with religiosity'? Or has religion, on the
contrary, always impeded the development of autonomy? On the basis of a structural-genetic
developmental theory of religious judgement, the authors show that rehgiosity does not exclude
autnomy Especially on the highest stage of this development, of which a new descnption is
attempted, autonomy and religiousness presuppose one another. Furthermore, a short outline of
the theory of the development of religious judgement mentioned above is given. With reference to
biographical studies, basic charactenstics of religious education are descnbed and, not least,
questions concerning the umversahty of the religious or the relative importance of atheist attitudes
within religious development are discussed.
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